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 Инклузивно образовање подразумева активност индивидуе и друштва, процес 
учења и подучавања у коме долази до релативно трајних и прогресивних промена 
појединца.  
Академски успех је показатељ прилагођености ученика школској средини.  
Циљ овог истраживања је да се прегледом научне и стручне литературе издвоје и 
анализирају радови који су се бавили утицајем инклузије на академска постигнућа 
ученика основне школе. 
 При прегледу литературе коришћен је Google Scholar Advanced Search. 
Анализирано је десет радова, осам емпирјских и два прегледна рада. 
 Добијени резултати показују да инклузивно образовање има неутралан до 
позитиван ефекат на академска постигнућа ученика са сметњама у развоју, као и да није 
утврђено да ће ученици са сметњама у развоју имати негативан утицај на академска 
постигнућа својих вршњака типичне популације у одељењу.  
Ученици са сметњама у развоју не треба да пролазе кроз сегрегацију већ инклузију 
у редовни систем образовања са подршком, а улога државе и институција је таква да 
отклони баријере и омогући редовним школама да прођу што брже кроз период 
транзиције. 
 












Inclusive education implies the activity of the individual and society, the process of 
learning and teaching in which there are relatively permanent and progressive changes of the 
individual. 
Academic success is an indicator of student's adaptation to the school environment. 
The aim of this paper is to review and analyze the scientific and professional literature 
that have addressed the impact of inclusion on the academic achievements of primary school 
students.  
Google Scholar Advanced Search was used when reviewing the literature. The research 
included 10 papers, 8 empirical and 2 review papers. 
The obtained results show that inclusive education has a neutral to positive effect on the 
academic achievements of students with disabilities, and that it has not been determined that 
students with disabilities will have a negative impact on the academic achievements of their 
peers in the class.  
Students with disabilities should not go through segregation, but inclusion in the regular 
system of education with support, and the role of the state and institutions should be to remove 
barriers and enable regular schools to go through the transition period as quickly as possible. 
 















Инклузија се као покрет појавила у Западној Европи као идеја заснована на 
људским правима, где је право сваког грађанина без изузетка да буде укључен у социјалну 
заједницу у којој живи. Увођење инклузије у васпитно-образовни рад подразумевало је 
долазак нових промена како на нивоу кадра тако и у организацији и прилагођавању 
простора и наставних метода, садржаја, средстава за рад и облика наставног рада. 
Хебиб, Антонијевић и Ратковић (2019) наводе да је за потенцијално успешан развој 
инклузије у школама неопходан квалитет рада наставника, инклузивна политика, као и 
инклузивна школска култура. Оријентација школског система и друштвена оријентација 
ка филозофији инклузивног образовања је основни предуслов развоја инклузивне школске 
праксе и детерминанте њеног квалитета. 
Према Дефектолошком лексикону (1999) дете ометено у развоју је „дете које због 
оштећења неких органа или њихових функција захтева посебне васпитно- образовне 
(план, програм, режим школовања и посебне стручњаке) и рехабилитационе поступке 
(физички или сензорни тренинг, физиотерапијске вежбе, слушни тренинг и др.) како би се 
ометеност ублажила и евентуало отклонила. За сваку категорију ометености постоји 
посебна специфична дефиниција која децидирано описује примарно оштећење и његове 
секундарне функционалне консеквенце и одређује врсту и облик едукативног третмана. 
Према томе не постоји универзална дефиниција за све категорије ометености“. 
Многобројне су дефиниције појма инклузије, те се у литератури може пронаћи да 
инклузија подразумева реструктурисање система редовног школства на такав начин да 
свака школа буде у стању да се прилагоди сваком детету без обзира на ометеност или неку 










1. Теоријске основе истраживања 
 
1.1. Инклузија у васпитно-образовном раду 
 
Реч инклузија (лат. inclusio) латинског је порекла и значи укључење, укључивање, 
обухватање, садржавање у себи, урачунавање и подразумевање. 
Инклузијом данас подразумевамо укључивање ученика са посебним образовним 
потребама у редовни школски образовни систем и пружање могућности тој деци да 
учествују у образовним, радним, рекреативним, породичним и другим активностима које 
чине савремено друштво. Инклузивно образовање је обавезан процес и у складу је са 
законским актима (Павковић и Ковачевић, 2012). 
Инклузија представља вид прилагођавања васпитно образовног процеса ученицима 
са сметњама у развоју. Циљ инклузивног образовања је обезбеђивање квалитетног 
образовања за сваког ученика, под једнаким условима за све. Циљ инклузивног 
образовања је уклањање свих видова баријера и дискриминације, које би се односиле на 
пол, националну припадност, верско и социоекономско порекло, способности, здравствено 
стање или било које друго лично својство појединца, као и омогућавање друштвене 
кохезије (Stanković, 2015). 
Инклузивно васпитање и образовање подразумева активност индивидуе и друштва, 
као процес учења и подучавања у коме долази до релативно трајних и прогресивних 
промена појединца (Suzić, 2008; према Brojĉin, 2013). 
У нашој земљи инклузија се највише односи на процес образовања и васпитања 
деце у оквиру образовних установа, те је 2009. уведена у оквиру Закона о основама 
система образовања и васпитања (Павковић и Ковачевић, 2012). Данас родитељи имају 
право да одлуче да ли ће се њихово дете са сметњама у развоју школовати у редовној или 
специјалној школи. 
Према члану 24. Конвенције о правима особа са инвалидитетом (2006) инклузивно 
образовање представља средство за обезбеђивање поштовања људске различитости и 
пуног развоја талента, креативности и способности деце са сметњама у развоју. Државе су 
дужне да обезбеде адекватне видове прилагођавања и подршке за сву маргинализовану 
децу, а у оквиру система редовног образовања. Срж читавог инклузивног образовања 
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представљају поступци које наставници и други професионалци, ангажовани да пруже 
подршку ученику са тешкоћама у учењу и развоју, предузимају како би овим ученицима 
омогућили активно и самостално учествовање у настави (Илић- Стошовић, 2016). 
Павковић и Ковачевић (2012) подсећају на  УНЕСКО-ву Светску конференцију о 
посебним образовним потребама одржану 1994. године у Саламанки. На овој 
конференцији усвојена је Изјава и Оквир за акцију којима се истиче право сваког детета 
да, без обзира на његово физичко, интелектуално, емоционално, социјално, језичко или 
друго стање, буде укључено у образовни систем, односно у редовне школе и разреде. 
Образовни концепт који проистиче и који се развија из оваквог једног општег става о 
потреби укључивања све деце у редовне школе познат је као инклузивно образовање.  
У нашој држави инклузија је дуго постојала као идеја, али се први пут званично 
појавила 2009. године када је и регулисна је Законом о основама система образовања и 
васпитања. До тада, деца са сметњама у развоју су могла да се школују у редовним 
школама или школама за децу са сметњама у развоју и то по:  
1. редовном наставном плану и програму у оквиру редовне школе; 
2. посебном наствном плану и програму у оквиру редовне школе; 
3. посебном наставном плану и програму у оквиру школе за децу са сметњама у развоју; 
4. по редовном наставном плану и програму у оквиру школе за децу са сметњама у 
развоју. 
До 2009. године у образовању ученика са сметњама у развоју примењивани су 
посебни планови и програми за сметње у развоју. У вези са тим, постојали су планови и 
програми за глуве и наглуве ученике, слепе и слабовиде ученике, ученике са лаком 
менталном ометеношћу и ученике са моторичким сметњама у развоју (Службени гласник 
РС, бр. 72/89). Исходи предмета били су на нижем нивоу од исхода плана и програма за 
образовање типичне деце, са изузетком програма за слабовиде и слепе ученике. Пратећи 
планови и програми покривали су спектар активности за подршку у развоју и учењу 
ученика са сметњама у развоју. Школе су уписивале искључиво децу у односу на сметњу 
у развоју, тако је у Србији било седам школа за глуве и наглуве ученике, две за слабовиде  
и  слепе  ученике,  једна  за  ученике  са  моторичким сметњама, једна за ученике на 
болничком лечењу, две за ученике са поремећајима у понашању и 36 школа за ученике са 
лакшом интелектуалном ометеношћу (Службени гласник РС, бр. 72/89). 
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Данас, се сва деца школују по редовном наставном плану и програму, уз увођење 
мера индивидуализације и писања Индивидуалног образовног плана (ИОП). Развој 
инклузивног образовног система подржан је новом законском регулативом, 
успостављањем нових структура на националном, локалном и школском нивоу, обукама 
наставника и школа, додатним финансијским средствима усмереним на развој школа, 
развојем мрежа подршке, приручницима и јавним промоцијама. Инклузија се најчешће 
посматра као процес који је у вези са образовним системом и са обезбеђивањем образовне 
подршке деци из осетљивих група. При том се губи из вида да је, осим образовне, за децу 
често потребно обезбедити и друге врсте подршке, односно здравствену или социјалну, 
као и да подршку понекад треба обезбедити и за дететову породицу или за целокупно 
окружење (Закон о основама система образовања и васпитања, Сл. гласник РС, бр. 
88/2017, 27/2018 - др. закон, 10/2019, 27/2018- др .закон и 6/2020). 
Стратегијом развоја образовања у Србији до 2020. године циљ је да се креира 
одржив модел инклузивног образовања који би подразумевао осигурано финансирање, 
обуку кадрова, обезбеђивање адаптираних, просторних и других услова, ресурса за учење 
и других помагала, као и обезбеђивање посебних система подршке (у виду личних 
асистената). Преиспитивање резултата који су до сада постигнути у имплементацији 
инклузивног образовања указује да још увек има много проблема које треба решити. 
Већина проблема произлази из материјално-техничких услова појединачних факултета 
услед недостатка финансијских средства којима факултет може да прибави или 
осавремени технологију која је у инклузивном образовном процесу неопходна (Стратегија 
образовања у Србији до 2020. године, Сл. гласник РС, бр. 107/2012). 
Развој инклузивног образовног система подржан је новом законском регулативом, 
успостављањем нових структура на националном, локалном и школском нивоу, обукама 
наставника и школа, додатним финансијским средствима усмереним на развој школа, 
развојем мрежа подршке, приручницима и јавним промоцијама. Инклузија се најчешће 
посматра као процес који је у вези са образовним системом и са обезбеђивањем образовне 
подршке деци из осетљивих група. При том се губи из вида да је, осим образовне, за децу 
често потребно обезбедити и друге врсте подршке – здравствену или социјалну, као и да 
подршку понекад треба обезбедити и за дететову породицу или за целокупно окружење. 
Зато треба истаћи да инклузивно образовање подстиче, па чак и захтева интерсекторску 
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сарадњу и да инклузивно образовање није само питање образовног система, него је то 
одговорност коју делимо сви (Закон о основама система образовања и васпитања, Сл. 
гласник РС, бр. 72/2009, 52/2011 и 55/2013). 
Наставници углавном позитивно оцењују филозофију инклузивног образовања, али 
су мање оптимистични у погледу практичног укључивање деце са сметњама у развоју у 
редовне школе (Kneţević Florić, Ninković i Tanĉić, 2018).  
У редовним школама и редовним одељењима налази се велики број деце са 
сметњама у развоју и тешкоћама у учењу. Проблем на који дневно наилазе наставници 
састоји се у суочавању са проблемима учења код ових ученика (Rapaić, Nedović, Ilić i 
Stojoković, 2009). 
Инклузија значи бити прихваћен, укључен у друштво, да свако припада друштву и 
на свој начин му доприноси (Bratković, 2007). Почива на уверењу да свака особа има 
једнака права и могућности без обзира на индивидуалне разлике (Došen i Gaĉić-Bradić, 
2005). Основни циљ инклузије је свеобухватно укључивање особа са инвалидитетом у све 
редовне друштвене токове, установе, системе и изједначавање и признавање права особа 
са инвалидитетом са правима свих осталих чланова друштва (Pavlović, 2007). Инклузија се 
заснива на тзв. социјалном моделу у приступу особама са инвалидитетом (Vujaĉić, 2009). 
Социјални модел полази од претпоставке да је положај особа са инвалидитетом 
друштвено условљен, односно, препреке и предрасуде које друштво ствара су те које не 
пружају једнаке могућности и које доводе особе са инвалидитетом у дикриминишући 
положај (Pavlović, 2007).  
Образовна инклузија је образовна пракса у којој: 
 је омогућено да се сва деца осећају пријатно и безбедно што доприноси развоју 
самопоштовања и осећања сигурности; 
 препреке за учење се откривају и превазилазе адекватним педагошким методама; 
 наставници поседују педагошко методичке компетенције неопходне за подршку у 
учењу за сву децу; 
 образовни циљеви и очекивани исходи прилагођени су потенцијалима за учење и 
потребама деце; 
 инклузија као вредност преовлађује и међу децом и међу наставницима (Hrnjica, 2007). 
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Прихватајућа, подстицајна и подржавајућа атмосфера у групи је један од услова за 
инклузију. Да би деца прихватила вршњака ометеног у развоју, потребно их је припремите 
да ће у групи бити дете које се по неким својим способностима, могућностима, темпу и 
начину рада разликовати од њих. Важно је знати да је могуће научити децу да позитивно 
реагују на своје вршњаке ометене у развоју. Припрема треба да пружи деци прилику да 
сазнају шта значи бити различит и имати развојне сметње. При томе је важно дете 
представити у позитивном светлу, као дете које многе ствари ради добро, а да му је у 
неким активностима неопходна помоћ, те подстаћи децу да размишљају о томе како могу 
да помогну вршњацима ометеним у развоју наводе (Jablan i Kovaćević, 2008). 
Хетерогеност појавних облика ометености (слепоћа, глувоћа, недовољна ментална 
развијеност, моторичке сметње и комбинације свих ових ометености познатих као 
комбиноване сметња) захтева различите приступе у организацији часа односно подршци 
која је потребна оваквом ученику у редовној школи. Слепом ученику је потребно Брајево 
писмо а осталим ученицима у разреду – не. Уколико је у разреду, поред једног и један 
глув ученик, онда ће заиста бити тешко организовати час тако да се свим ученицима на 
адекватан начин презентује градиво (Rapaić i sar., 2009). 
Исти аутори наводе да презентовани наставни садржаји, нису подједнако доступни 
свим ученицима са сметњама у развоју у редовној школи. Проблематична је израда 
домаћих и школских задатака али и начин оцењивања. На који начин ће се радити и 
оцењивати писмени задаци или задаци из ликовног за слепе ученике; како ће се оцењивати 
писмени задаци глуворођених ученика из матерњег језика; како ће се оцењивати писмени 
задаци ученика са моторичким поремећајима? Недостатак практичних решења, која 
подразумевају методичко-дидактичку организацију часа, средстава, динамику односа 
ученика у разреду, начина и облика подршке ученику са сметњама у развоју – недостају. 
 
 
1.2. Дефинисање ометености 
 
Законодавац дефинише ометеност: „Ометеност у развоју се може испољити у 
области телесних, менталних, чулних (слух и вид), говорно-језичких, социо-емоционалних 
функција и понашања детета. Ометеност у развоју може се испољити и у области више 
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функција истовремено а може захватити све области функционисања детета (вишеструка 
ометеност у развоју) (Rapaić, Nedović, Ilić i Stojković, 2008). 
У већини европских земаља чији образовни системи имају инклузивни приступ, 
прихваћена је међународно договорена класификација деце са потребама за додатном 
подршком у образовању – ОЕЦД (Организација за економску сарадњу и развој) 
класификација. Ова класификација групише могуће категорије специјалних образовних 
потреба на основу критеријума какве су им додатне образовне услуге потребне. 
У општу категорија „А“ (ометеност у развоју) спадају ученици који у медицинском 
смислу имају ометеност у развоју у смислу когнитивних, физичких или сензорних сметњи 
у развоју, као и ученици са комбинованим сметњама. У општој категорији „Б“ (проблеми 
у развоју) припадају ученици/деца која показују емоционалне проблеме или проблеме у 
понашању. У ову групу спадају и ученици који имају континуиране проблеме у учењу. 
Општа категорија „Ц“ (недостатак) припадају ученици чији проблеми произилазе 
примарно из социо-економских разлога или чињенице да се се школују на нематерњем 
језику (Nikolić, Rapaić, Nedović, Stojković i Ilić, 2009). 
 
1.3. Минимални стандарди за реализацију инклузије 
 
Nikolić i saradnici (2009) наводе предлоге за минималне стандарде које треба 
остварити да би се реализовао процес инклузије: 
Предлог за структурне минималне стандарде: 
 Припремљена основна упутства за рад наставника и стручних сарадника, 
 Стандарди о физичкој доступности са ученике са инвалидитетом, 
 Стандарди о основној опреми за рад са уписаним ученицима са сметњама у развоју, 
 Тимски рад у писању ИОП-а, 
 Регулисање броја ученика у одељењу у које је уписан један или два ученика са 
посебним образовним потребама. 
Предлог за функционалне минималне стандарде: 




 Протокол о сарадњи са ресурсним центрима (спец.школа или друга установа) или 
стручњаком за рад са децом која имају одређене сметње у развоју, 
 За ученике који не могу да прате наставу из појединих предмета у редовном разреду, 
организује се рад у мањим групама из тих предмета, 
 У одељењима која имају уписана два ученика са посебним образовним потребама 
обезбеђује се асистент у настави. 
 
1.4. Баријере у реализацији инклузије 
 
 Држава Србија није у потпуности реализовала идеју инклузије, јер она представља 
комплексну идеју за чију реализацију треба много више времена, а инклузија је званично 
постала водиља у васпитању и образовању деце са сметњама у развоју тек 2009. године, 
тако да у нашој држави постоје бројне баријере које треба превазићи.  
У школама још увек постоје архитектонске баријере које утичу на самосталност 
ученика са моторичким поремећајима. Они указују и на то да се ово мора узети у обзир 
приликом разматрања и методологије индивидуалних образвних планова (Николић, Илић-
Стошовић и Бановић, 2015). 
Истражујући баријере у инклузивном образовању Богнер и сарадници долазе до 
закључка да су физичка неприступачност, непрлагођеност метода, облика рада и 
образовних средстава главни проблеми инклузивног образовања у нашој земљи. Они 
наводе да би и запошљавање дефектолога у школе као и смањење броја ученика у разреду 
могло да допринесе унапређењу инклузивног образовања. Али, испитаници сматрају да би 
за особе са различитим сметњама у развоју требало да постоје посебна одељења (Богнер, 
Јаблан и Праштало-Димитров, 2014). 
Фронтални облик рада најзастуљенији је у раду са ученицима иако су у процесу 
инклузивног образовања. Затим индивидуални, а најмање групни рад (Степановић, 2018). 
Овај податак представља битну баријеру у реализацији инклузије и веома је важан због 
непоштовања принципа индивидуализације који треба примењивати у раду, односно да би 
се омогућило деци са сметњама у развоју да постигну адекватна академска знања.  
Поред архитектонских и васпитно-образовних баријера постоје још и социјалне 
баријере које врше утицај на реализацију процеса инклузије деце са сметњама у развоју у 
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редовне школе. Ове социјалне баријере се огледају у ставовима наставника, ученика и 
родитеља, па и уже и шире друштвене средине према деци са сметњама у развоју и према 
инклузивном процесу кроз који ова деца пролазе. 
 
1.4.1. Ставови и компетенције наставника као вид баријере у реализацији инклузије 
 
Широко је прихваћена чињеница да су позитивни ставови наставника редовних 
школа, као и њихово прихватање инклузивних програма, од суштинског значаја за 
имплементацију инклузије (Мастило и Зечевић, 2019).  
Позитивни ставови наставника према укључивању ученика са тешкоћама у развоју 
важан су предуслов успешне примене инклузивне праксе у учионици (Avramidis, Bayliss, 
& Burden, 2000). Исти аутори наводе да интезивнији контакти са ученицима који имају 
развојне сметње, искуство у раду са њима и боља информисаност о њиховим 
специфичностима, утичу на позитивније ставове наставника према њима. 
Истраживања су показала да наставници, када имају позитиван став према 
инклузији, постају отворенији у погледу прилагођавања и промене наставних техника 
како би се прилагодили разноврсним потребама ученика (Elliott, 2008). 
Током година, реализовани су различити пројекти који су имали за циљ додатно 
образовање наставника и учитеља из редовних школа о инклузивном образовању. 
Истраживањем  спроведеним како би се сагледали ефекти ових пројеката, дошло се до 
закључка да су ови ефекти мали и да је неопходна реорганизација и обогаћивање ових 
пројеката како би били примењиви у пракси. (Ђорђевић и Ђорђевић, 2014). Као неопходне 
факторе успешне инклузије Сакач и Марић (2016) наводе неопходност позитивних ставова 
васпитача у најранијим фазама школовања према деци са сметњама у развоју, а инклузију 
у овом периоду сматрају платформом за касније функционисање детета у даљем васпитно 
- образовном раду.  
Милачић-Видојевић и Драгојевић (2012) указују на значајну повезаност искуства у 
инклузивном образовању и контакта са особама са сметњама у развоју са позитвним 
ставовима наставника.  
Јовановић Попадић (2016) испитивала је ставове наставника о инклузивном 
образовању где су наставници сматрали да деца са сметњама у развоју у специјализованим 
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условима могу да имају боље резултате него у редовним школама, пре свега због 
недостатка системске подршке наставницима основних школа у процесу спровођења 
образовне инклузије. 
У истраживању о компетенцијама наставника за инклузивно образобање, 
наставници наводе да не сматрају себе довољно компетентним (Спасеновић и Матовић, 
2015). Ово представља баријеру која се испољава у раду са ученицима са сметњама у 
развоју у инклузивним одељењима. Када наставник нема довољлно самопоуздања у свој 
рад, наставни процес деце са сметњама у развоју биће неадекватан. Слично истраживање 
на тему улога, компетенција и баријера у раду наставника дошло је до резултата да 
искуство у раду са децом са сметњама у развоју нема везе са тиме да се наставници 
осећају компетентније у ради са њима, аи да су недостатак знања о деци са сметњама у 
развоју навели као главну препреку. Такође, верују да педагози и психолози имају главну 
улогу у остваривању неких аспеката инклузивног образовања. (Kneţević-Florić i sar. 2018).  
Негативни ставови према укључивању ученика са сметњама у развоју у редовне 
учионице последица су различитих фактора. Многи наставници осећају да нису спремни 
да задовоље потребе таквих ученика. Наставници могу да виде дете као терет у учионици, 
могу бити фрустрирани и осећати кривицу због времена које је одузето већини ученика 
како би се задовољиле потребе једног ученика са сметњама у развоју. Додатно време – 
потребно за присуство састанцима, вођење администрације и сарадњу са стручњацима 
различитих профила – сматра се неправичним у поређењу са временом посвећеним 
осталим ученицима у разреду (Cassady, 2011).  
Негативни ставови су углавном препознати код наставника који нису били 
довољно обавештени о ученицима са тешокћама у развоју, нису имали искуства у раду са 
њима, те нису били адекватно оспособљени за рад са овим ученицима. Добро 
припремљени програми, боља опремљеност школе и адекватна обука наставника значајно 
доприносе да се ставови наставника развију у позитивном смеру (Ђевић, 2009). Исти 
аутор наводи да наставници имају позитивније ставове о реализацији инклузије ученика за 






1.4.2. Ставови ученика као вид баријере у реализацији инклузије 
 
На ставове ученика типичне популације према ученицима са сметњама у развоју 
утичу различити фактори који се формирају кроз процес васпитања и образовања ученика 
од стране родитеља, наставника и социјалне средине. 
Бројна истраживања која се баве проблематиком деце са сметњама у развоју 
указују на то да је у питању популација деце која су од најранијег животног доба 
несигурна, склона изолацији од других људи и неповерљива. Анксиозност и депресија су 
најчешће реакције како породице деце са посебним потребама, тако и самог детета када 
постане свесно своје различитости. У раном развојном добу често се срећу регресивне 
тенденције у понашању, претерана зависност, снажан егоцентризам, повлачење у себе, 
склоност фантазирању и друго. Услед наведених фактора, прихваћеност деце са сметњама 
у развоју у вршњачкој средини у редовној школи блиско је повезана са ставовима коју 
деца типичног развоја имају у односу на њих, те је од значаја њихово експлорисање и 
праћење (Radojlović, Simović i Nedović, 2019). 
У савременој педагошкој теорији и пракси преовладава схватање да учесталост и 
квалитет социјалних интеракција које појединац остварује у мрежи социјалних односа у 
значајној мери обликују његов социјални, емоционални и когнитивни развој. У 
литератури се посебна пажња посвећује вршњачким интеракцијама које се сматрају 
посебно значајним за актуелни и каснији развој индивидуе. Поред проучавања социјалних 
интеракција типичне вршњачке популације, многа истраживања су усмерена на 
испитивање карактеристика социјалних интеракција ученика са сметњама у развоју. 
Уопштени налази истраживања која су реализована у оквиру редовних школа упућују на 
ограниченост социјалних интеракција ученика са различитим развојним сметњама, како 
по питању квантитета, тако и по питању њиховог квалитета (Đević, 2015). 
Талијан, Бројчин и Глумбић (2018) спровели су истраживали ставове ученика 
према  вршњацима са Дауновим синдромом као и учесталост контаката са њима. Они су 
дошли до закључка да су ставови вршњака према њима неутрални, али и да они доста 
зависе од учесталости контакта, знањем о њима као и општом емпатијом испитаника. 




Значајан фактор од којег у великој мери зависи учесталост и квалитет социјалних 
интеракција ученика са сметњама у развоју и типичних вршњака, јесу и ставови вршњака 
према њима. Подстицање и развијање позитивних ставова вршњака према ученицима који 
имају развојне сметње сматра се једним од најважнијих задатака у процесу инклузивног 
образовања. Уколико деца без развојних сметњи развију позитивне ставове према 
вршњацима са сметњама у развоју, могу се оћекивати и учесталије интеракције међу овом 
децом. Ставови вршњака према ученицима који имају сметње у развоју могу бити 
условљени различитим факторима. Пре свега, њихови ставови зависе од ставова родитеља 
и наставника. Уколико породица и школа имају подржавајуће ставове према инклузивном 
образовању, већа је вероватноћа да ће такве ставове развити и остала деца. Истраживања 
показују да су ученици, који су похађали школе у којима се успешно реализовало 
инклузивно образовање, имали позитивније ставове према ученицима са сметњама у 
развоју (Đević, 2015) 
Талијан (2017) спровела је програм замишљеног контакта који је имао за циљ да 
утврди да ли овај програм може да утиче на ставове ученика према особама са Дауновим 
синдромом код ученика основних школа. Овој је показало да ученици који су били део 
овог програма имају позитивније ставове према ученицима са Дауновим синдромом, као и 
да је примена обог програма оправдана у циљу припрема ученика за могућ долазак детета 
са Дауновим синдромом у одељење. 
Ученици који су имали искуство у настави са ученицима са сметњама у развоју 
имаће и позитивније ставове од ученика који нису били у таквој настави упућује на 
закључак да свакодневне интеракције и сарадња међу ученицима у наставним 
активностима на часовима могу да имају значајну улогу у формирању позитивних ставова 
ученика према инклузији. Поред самог искуства ученика важну улогу има и пажљиво 
планирање модификације садржаја, као и прилагођавање реализације самих активности 
потребама ученика чиме се стварају неопходни услови за искуства заснована на 
позитивним интеракција са вршњацима (Радисављевић Јанић, Бубања, Лазаревић, 





1.5. Академска постигнућа 
 
Академски успех подразумева ниво којим ученик овлада у знању, практичним, 
интелектуалним вештинама и когнитивним стратегијама, које су предвиђене различитим 
програмима школске дисциплине (Гаџић и Миливојевић, 2009).  
Поред односа са учитељима и наставницима са којима дете долази у додир, однос 
са вршњацима је једно од најважнијих подручја социјалног окружења. Важно је да ученик 
оствари квалитетне односе са вршњацима, јер из тих односа произилази осећај 
задовољства, прихваћености, укључености, вредности, припадања- што значајно утиче на 
развој његове личности, когнитивних и социјалних способности (Антолић, 2017). 
Академски успех је показатељ прилагођености ученика школској средини. Он има 
објективни (процена наставника) и субјективни аспект (родитеља, ученика и вршњака) 
(Божин, 2003). То је сложена појава на коју утичу фактори, који се односе на способности 
и особине самих ученика и они који се односе на организацију васпитно-образовног рада. 
На академски успех такође утичу: место пребивалишта и породични односи (Kalajdţiĉ, 
Vuksanović, Rašević, Pavlović, Mastilo i sar, 2015).  
Simić Vukomanović, Đukić Dejanović, Đonović i Borovĉanin (2012) наводе да је 
успешан ученик онај који је у одређеном степену овладао знањима, вештинама, ставовима 
и облицима понашања потребним за даље учење које захтева наставни план и програм 
Развојне сметње представљају један од детерминишућих фактора током 
школовања. Ометеност у сензорном, менталном или моторичком развоју може довести до 
смањења едукативних, адаптивних, функционалних и социјалних потенцијала. (Rapaić, 
Nedović, Ilić i Stojković, 2008)  
Сматра се да су за академски успех ученика кључни његови ставови према циљу 
који жели да постигне, као и квалитет личних, едукативних очекивања и аспирација, јер ће 
од ових параметара зависити његов приступ самом процесу учења, као и природа исхода 
коме тежи. Да би се остварила подударност између мотива и стратегија, као две кључне 
компоненте општег модела школског учења, неопходно је да ученици постигну одређени 
ниво самоспознаје сопствених мотива и сазнајних потенцијала у односу на ситуациони 
контекст, како би могли активирати саморегулационе механизме важне за коначан успех у 
учењу (планирање, праћење и контролу личних ресурса) (Мирков, 2013).  
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Дефцит у развоју вештина саморегулације неповољно се одражава на социјалну 
компетенцију детета, што за последицу може имати различите манифестације 
неприлагођеног понашања у школи: недовољну партиципацију у вршњачким 
активностима и снижену социјалну иницијативу, нижи ниво мотивације и истрајности у 
социјалном и академском ангажовању (Coolahan, Fantuzzo, Mendez & McDermott, 2000). 
У почетним фазама едукације, као веома значајне детерминанте академског и 
социјалног неуспеха деце са сметњама у развоју наводе се немогућност одлагања 
задовољства и уздржавања од социјално непожељних реакција и снижена способност 
емоционалне саморегулације у новим социјалним условима, који нису блиски дечјем 
искуству (Eisenhower, Bakerb & Blacherc, 2007).  
Ђевић (2009) наводи да наставници подржавају инклузију са хуманистичког 
аспекта, али да велики број наставника испољава сумњу у академски успех одељења у која 
су укључени ученици са сметњама у развоју. Приметна је подљеност ставова наставника 
према најпогоднијој средини за образовање ученика са сметњама у развоју – редовна 
основна или специјална школа. Исти аутор наводи да проблеме у остваривању образовних 
и васпитних циљева наставници везују за снижене способности ученика.  
Предлози наставника за квалитетнији рад у инклузивном одељењу су:  
 потреба за другачијом организацијом наставе која подразумева реализацију 
индивидуализоване наставе и креирање индивидуалних образовних планова уз 
интензивну сарадњу са стручним лицима;  
 стручно усавршавање наставника;  
 мањи број ученика у одељењу (Ђевић, 2009). 
 
1.5.1. Фактори који утичу на академска постигнућа 
 
Школски успех представља ниво реализације когнитивних, функционалних и 
образовних наставних задатака, одраз количине и квалитета стечених знања, ширину и 
степен развоја способности, ширину и ниво усвојених образовних вредности. Успешан 
ученик је онај који је на адекватан начин савладао знање, вештине, ставове, и облике 




Oсновни фактори ризика који утичу на академски успех ученика представљају: 
 Когнитивни дефицит, 
 Недовољан развој адаптивних вештина, 
 Нижи ниво саморегулације у понашању и 
 Социјална и функционална некомпетентност (Kaljaĉa i Duĉić, 2016). 
Исти аутори истичу да је саморегулација сложен конструкт вештина које се могу 
усвојити учењем различитих типова понашања и да су вештине саморегулације базично 
засноване на језичком развоју детета и да заузимају централно место у развоју 
способности и компетенција значајних у процесу ученња. 
Други аутори факторе школског успеха деле на спољашње (срединске) факторе и 
унутрашње факторе (факторе личности). Као најзначајнији средински фактори најчешће 
се наводе: породица, школа и друштвена средина, док су најзначајнији унутрашњи 
фактори: здравствено стање, интелигенција, когнитивне способности, конативни фактори 
(карактер), мотивација, особине личности и емоције (Simić Vukomanović i sar., 2012). 
Ђоновић, Дамјанов и Арсенијевић (2011) проучавали су школски неуспех и наводе 
да је школски неуспех заправо симптом, нагли пад оцена код ученика или несавлађивање 
градива, и да неуспех у овом контексту може бити послециа интелектуалног дефицита или 
телесног обољења. Код ученика без телесних обољења, просечне интелигенције, обично је 
последица емоционалних стања. Исти аутори наводе да је школовање велики проблем и за 
родитеља. Школа доводи до буђења неких нерешених проблема код родитеља детета које 
се школује. Родитељ доживљава полазак у школу као сепарацију, што нарушава 
досадашњу равнотежу породичне средине, то је разлог несвесном амбивалентном ставу 
родитеља према школовању свог детета (отуд честе необјашњене критике школи). 
Школовање детета буди у родитељу властите проблеме које је имао у своме школовању. 
Из наведеног можемо закључити да родитељи престављају важан фактор који утиче на 
академско постигнуће детета.  
Пожељне особине наставника допринеће да научи и оспособи ученика за одговорно 
преузимање обавеза, подстицање његове самосталности у раду, као и постизање успеха у 
различитим областима и активностима. Личност наставника је истовремено и личност на 
коју се ученик ослања, у коју има поверење, од које очекује помоћ и подршку и која му 
веома често служи као модел за идентификацију. Ученик је посебно осетљив на однос 
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наставника према њему, од његове евалуације и прихватања зависиће и оцена коју ученик 
формира о себи, односно појам о себи, селф концепт. Утицај наставника биће већи 
уколико он уважава личност ученика и води рачуна о његовој индивидуалности. Став 
према властитој личности ученика, дакле, умногоме је обликован наставниковим односом 
према њему. Бројна истраживања указују на повезаност наставникове процене и 
самооцене ученика. Позитиван став према себи, тј. позитивна слика и позитиван доживљај 
себе позитивно утичу на школски успех и постигнуће ученика (Сакач, 2008). 
Радојловић и Коцић (2011) наводе да постоји значајна веза између школског успеха 
ученика и родитељске заинтересованости за школски успех ученика са моторичким 
поремећајима. Редовно пружање помоћи у изради домаћих задатака значајно корелира са 
школским успехом. Заинтересованост родитеља за израду домаћих задатака своје деце 
значајно утиче на школски успех ученика. Наиме, што се родитељи више интересују за 
домаће задатке своје деце, то они показују бољи школски успех. 
Simić-Vukomanović i saradnici (2012) истраживали су факторе академског 
постигнућа и свом раду дошли су до закључака да количник интелигенције показује 
значајну повезаност са успехом у школи али и деца са количником интелигенције већим 
од 90 могу да покажу школски неуспех. Пол не представља битан фактор школског 
успеха. Брачно стање родитеља је битан фактор за успешност њихове деце у школи, где су 
најуспешнији ученици из потпуних породица, непотпуне породице немају утицаја на 
успех, најугрозенији су ученици из разорених породица (разведених бракова) и деца из 
ванбрачних заједница. Болести, медицински фактори, нису значајан чинилац школског 
успеха. Средина ( село-град ) нема значајан утицај на школски успех. Стручна спрема 
мајке али не и оца је значајан чнилац школског успеха. 
 
1.5.2. Оцењивање академског постигнућа 
 
Код вредновања школског успеха примећено је да су особе са тешкоћама у учењу и 
развоју лошијег школског успеха што може утицати на њихову мотивацију. Важна је 
интервенција наставника и стручних сарадника на развој и одржавање мотивације, као и 
стављање у фокус квалитета система вредновања ученика (Илић-Стошовић, 
Дромњаковић, Николић и Нишевић, 2016). 
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Једини валидни показатељ усвојених знања, перцепције сопствене личности 
ученика, социјалног понашања и целокупног развоја детета, је академски успех изражен 
оценама (Ђерманов, 2008).  
Оцењивање је према Педагошком лексикону „сложен и одговоран васпитно-
образовни поступак у коме наставник, на основу ширег и комплексног познавања ученика, 
оцењује квантиттивну и квалитативну страну његовог рада и залагања: знање, вештине, 
навике и владање“ (Педагошки лексикон, 1996: 350). „Оцењивање је процес сакупљања 
информација о детету, са циљем да се процени његово образовање“ (Dodge, Jablon, 
Bickart, 1994). Оцењивање процењује знање ученика и садржи двосмерну комуникацију, 
која је значајна за укупан рад ученика: оцену коју формира наставник и укупно реаговање 
ученика на ту оцену (Трнавац и Ђорђевић, 1998).  
Напредовање школског успеха ученика прати се оценом (Илић Стошовић, 2011). 
Оцена представља „мерење ученикових постигнућа у раду, учењу и владању, које се 
исказује нумерички, словно или описно“ (Педагошки лексикон, 1996).  
Хавелка и сарадници (Хавелка, Хебиб и Бауцал, 2003; према Бјекић и Папић, 2005) 
разликују одређене принципе оцењивања:   
1. Оцењивање треба да буде део планирања наставе и учења,  
2. Оцењивање треба да обухвата све актере и прожима све активности у настави 
3. Оцењивање је једна од кључних професионалних вештина наставника, 
4. Оцењивање треба да се фокусира на питање: како ученици уче? 
5. У процесу оцењивања, ученици треба да добију конструктивне сугестије како да уче 
боље и напредују 
6. Оцењивање треба да подстиче развој ученичке мотивације,  
7. Оцењивање треба да буде обазриво, јер утиче на емоције, 
8. Оцењивање треба да унапређује заинтересованост ученика за циљеве учења и за 
упознавање и разумевање критеријума, на основу којих се њихово напредоовање у 
учењу оцењује,  
9. Оцењивање треба да развије способности ученика за самооцењивање, тако да они могу 
самостално да прате и вреднују своја постигнућа,  
10. Оцењивањем треба да се обухвати цео распон ученичких постигнућа. 
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Оцењивање ученика је поступак којим се на начин утврђен прописима прати 
васпитно-образовни развој и одређује ниво који је у вези с тим постигао. Објективност и 
реалност је често смањена због деловања субјективних фактора код оцењивања. 
Интелектуална обдареност, ма колико била неопходан предуслов успеха у учењу, није и 
довољан услов његове успешности. Школска оцена није чиста мера, не може се поуздано 
тврдити шта све обухвата (стварно вредновање ученичког знања, хало ефекти, ситуациони 
фактори, померање критеријума удесно на крају школске године итд.). Успешност у 


























2. Циљ истраживања 
 
Основни циљ овог истраживања је да се прегледом научне и стручне литературе 
анализирају радови који су се бавили утицајем инклузије на академска постигнућа 
ученика основне школе. На основу анализе настојаћемо да утврдимо да ли и на који начин 
инклузија утиче на академска постигнућа ученика основне школе било да су то ученици са 
сметњама у развоју или ученици типичне популације, као и да ли деца са сметњама у 
развоју треба да се укључују у наставу са својим вршњацима типичне популације. 
Истраживачки фокус је усмерен и на мапирање баријера које редовне школе треба да 
отклоне да би постале инклузивне школе и тако отвориле своја врата ученицима са 






















3. Методологија истраживања 
 
 При прегледу литературе коришћен је Google Scholar Advanced Search. Претрага је 
извршена преко следећих претраживача: ResearchGate, PubMed, Academia, JournalFinder, 
Microsoft Academic, Scidneks и Semantic Scholar. У претрази су коришћене следеће  
кључне речи и синтагме на спрском и енглеском језику: инклузија, академско постигнуће, 
утицај инклузије на академска постигнућа. На српском језику нисмо пронашли ни један 
рад који се бавио проблематиком утицаја инклузије на акдемска постигнућа код ученика 
основних школа. Након иницијалне претраге издвојено је 67 радова на енглеском језику 
који су били доступни у целини у PDF или HTML формату. Нису постављена ограничења 
за период у којем су истраживања објављена. Критеријум којим смо се водили приликом 
коначног одабира радова за анализу, јесте тај да се у издвојеним радовима редовне школе, 
инклузивне школе и специјалне школе дефинишу на исти начин како је то дефинисала 
МекКулох (Mc Cullough, 2008): 
 Редовна школа представља школу у којој се школују ученици без сметњи у развоју, а 
ако се у њој нађу ученици са сметњама у развоју они неће имати никакву подршку и 
помоћ специјалног едукатора. 
 Инклузивна школа је она школа која пружа услуге и помоћ при учењу и похађању 
наставе ученицима са сметњама у развоју у редовном систему школовања. 
 Специјална школа је она школа у којој се школују само ученици са сметњама у 
развоју, издвојена је од редовних школа и у њој наставу изводе специјални едукатори. 
Крајњи резултат претраге дао је 10 радова који су задовољили постављене 
критеријуме за овај завршни (мастер) рад, а односе се на утицај инклузије на академска 
постигнућа ученика основне школе и повезани су са праксом специјалне едукације и 
рехабилитације. 
Законске регулативе које су потребне за наш рад наводили смо из Службеног 




















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































4. Преглед резултата истраживања са дискусијом 
 
Хрт (Hurt, 2012) је у свом прегледном раду анализирао 18 студија које су се бавиле 
ефектима различитих типова сврставања деце са сметњама у развоју у образовни систем 
на академска постигнућа те деце. Од 18 истраживања која су спроведена од 1995 до 2007, 
у 10 истраживања се дошло до закључака да ако се ученицима са сметњама у развоју 
омогући школовање у инклузивним школама то ће повећати академска постигнућа тих 
ученика. Седам од 24 истраживања нису пронашли рализке у нивоу академског 
постигнућа ученика са сметњама у развоју у инклузивним и специјалним школама. Само 
једна студија дошла је до негативних резултата за ученике са сметњама у развоју који су 
се школовали у инклузивним школама у односу на ученике у специјалним школама 
(важно је напоменути да је та студија спроведена 1995. године). 
Каламбука и сарадници (Kalambouka, Farrell, Dyson, & Kaplan, 2007) у свом 
прегледном раду анализирали су литературу о ефектима инклузивног образовања на 
академска постигнућа ученика типичне популације. Они су систематски претраживали и 
процењивали релевантне чланке у електронским базама података. Да би била укључена, 
истраживања треба да буду емпиријска, да износе доказе о утицају инклузије на академска 
постигнућа и да се тичу деце у узрасту обавезног школовања (6–14). Нису постављена 
ограничења за период у којем су студије објављене. Каламбука и коелеге (Kalambouka et 
al., 2007) пронашли су 26 студија које су испиниле критеријуме њиховог прегледног рада. 
Студије су класификовали на проналажење позитивних, негативних и неутралних исхода 
за укључивање различитих категорија деце са сметњама у развоју у инклузивне школе. У 
тих 26 истраживања било је 71 кључних закључака који ће бити приказини у табели 
испод. 
Позитивни закључци 19 27% 
Неутрални закључци 45 63% 
Негативни закључци 7 10% 
Укупно 71                        100% 
Из овог прегледног рада можемо видети да постоји 90% исхода у корист инклузије, 
односно укључивања деце са сметњама у развоју у инклузивне школе (63% неутралних + 
27% позитивних закључака). Аутори истраживања (Kalambouka et al., 2007) наводе да се 
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50 од 71 кључних закључака углавном базирају на академским исходима за разлику од 
социјалних исхода којих има мање, али да је већина закључака у погледу академских 
исхода била неутрална. 
У истраживању спроведеном 2013. године проучавано је академско постигнуће 
ученика типичне популације и ученика са сметњама у развоју у инклузивним и редовним 
школама (Ekeh & Oladayo, 2013). Циљ рада био је да истражи разлике у академским 
постигнућима ученика типичне популације и ученика са сметњама у развоју у 
инклузивним и редовним школама. Истраживање је дизајнирано тако да одреди како се 
разликују академска постигнућа ученика типичне популације и ученика са сметњама у 
развоју у инклузивим школама, одреди да ли се академска постигнућа ученика са 
сметњама у развоју разликују у инклузивним и редовним школама, одреди разлике у 
академским постигнућима ученика типичне популације у инклузивним и редовним 
школама. Узорак је садржао 178 ученика, од тога 83 ученика са сметњама у развоју (27 из 
инклузивних школа, 56 из традиционалних, редовних школа); 95 ученика типичне 
популације, од тога 39 из инклузивних школа и 56 из редовних основних школа. Подаци о 
академским постигнућима ученика прибављани су из школских дневника и портфолија 
ученика. Резултати овог истраживања показују да је просеча средња вредност школског 
постигнућа ученика са сметњама у развоју у инклузивним школама (АС=59,45) била виша 
од просечне средње вредности постигнућа за ученике са сметњама у развоју у редовним 
школама (АС=55,08). То подразумева да ученици са сметњама у развоју у инклузивним 
учионицама имају бољи академски успех од ученика са сметњама у развоју у редовним 
учионицама. Овај податак је у сагласности са подацима до којих су дошли и други аутори 
(Kurth & Mastergeorge, 2010; Sermier Dessemontet, Bless & Morin, 2012; Signor Buhl, 
Leblanc & McDougal, 2006). Еке и Оладајо (Ekeh & Oladayo, 2013) даље наводе да ученици 
типичне популације у инклузивним школама имају просечну средњу вредност академског 
постигнућа (АС=63.51), за разлику од ученика типичне популације у редовним школама 
(АС=60.19). Аутори истичу да постоји могућност да ученици који се налазе у 
инклузивном систему образовања добијају већу пажњу наставника који уважавају 
индивидуалности сваког ученика, а исто тако наводе да ученици који су у инклузивном 
систему образовања имају већи изазов и више се труде да буду бољи, за разлику од 
ученика типичне популације у неинклузивном систему образовања. Ови подаци су у 
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складу са истраживањем из 2004. године које су обавили Кол и колеге (Cole, Waldron, & 
Majd, 2004). Ови аутори су дошли до резултата да боља академска постигнућа имају 
ученици типичне популације у инклузивним школама у односу на ученике типичне 
популације у редовним школама. Даље, подаци до којих су дошли Еке и Оладајо (Ekeh & 
Oladayo, 2013) нам говоре да постоји статистички значајна разлика у акдемским 
постигнућима у корист ученика са сметњама у развоју који се налазе у инклузивним 
школама и да постоји статистички значајна разлика у корист ученика типичне популације 
који се школују у инклузивним у односу на ученике у редовним школама. На основу 
добијених резултата и открића у овом истраживању, аутори (Ekeh & Oladayo, 2013) су 
навели три предлога: 
1. Ученици са сметњама у развоју треба да буду смештени у инклузивне школе од стране 
својих родитља; а држава треба то да подржи из разлога што овај систем образовања 
утиче на боља академска постигнућа ученика са сметњама у развоју. 
2. Школе треба да запошљавају како наставнике тако и дефектологе који ће радити са 
ученицима са сметњама у развоју у инклузивном систему образовања. 
3. Радионице и обуке треба да буду организоване од стране школске администрације како 
за академско тако и за неакадемско особље у инклузивним школама и тако би дошло 
до примене најбоље праксе која би помогла да се ученици са сметњама у развоју воде 
и усмере кроз школски период. 
У свим наведеним истраживањима о којима ће касније бити речи аутори су дошли 
до сличних података који говоре да виша академска постигнућа и већи едукативни 
напредак имају ученици са сметњама у развоју који се налазе у инклузивним школама у 
односу на оне ученике са сметњама у развоју који се школују у редовним школама без 
подршке или специјалним школама. 
Сињор Бул, ЛеБланк и МекДугал (Signor Buhl, LeBlanc, & McDougal, 2006) су у 
истраживању факултета у Освегу, универзитета у Њујорку, објављеног 2006. године 
упоређивали академска постигнућа ученика са сметњама у развоју у инклузивним 
школама и у специјалним школама у том граду. Циљ истраживања био је да се добије увид 
у ефекте инклузије тако што ће се испитати и упоредити академско постигнуће ученика са 
сметњама у развоју у два наведена окружења. Примарни фокус овог истраживања био је 
да се испита и упореди академско постигнуће ученика у инклузивим школама у односу на 
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оне ученике са сметњама у развоју који се налазе у специјалним школама. Главна 
хипотеза истраживања била је да ученици са сметњама у развоју који се налазе у 
инклузивним учионицама постижу иста или већа академска постигнућа у односу на 
ученике са сметњама у развоју у издвојеним учионицама. У истраживању су учествовали 
сви ученици четвртог разреда са сметњама у развоју у оба вида образовања (инклузивне 
школе и специјалне школе). Да би могли да пореде резултате аутори су из истраживања 
искључили ученике који су похађали инклузивне програме мање од две године, из узорка 
искључени су и ученици са проблемима у понашању. Интелигенција ученика је мерена 
WISC-III тестом и упоређивани су ученици са приближно истим коефицијентом 
интелигенције. Применом ових критеријума дошло се до броја од 69 ученика, од тога 31 
ученик у инклузивним школама, 38 ученика у специјалним школама. Подаци о 
постигнућима узимани су из школских дневника, портфолија ученика и из базе података 
која је садржала процене ученичких постигнућа. Академска постигнућа и способности су 
истраживачи мерили тестовима постигнућа, језичким тестовима индивидуалног и групног 
читања и тестовима за процену математичких способности. Време проведено у 
инклузивном образовању је, просечно, било више од три године код обе групе ученика. 
Коришћени тестови у истраживању: English and Language Arts (ELA), Wechsler Individual 
Achievement Test, Wechsler Individual Achievement Test (Second Edition), Woodcock-Johnson 
Revised Tests of Achievement, Woodcock Johnson III Tests of Achievement, Kaufman Test of 
Educational Achievement, Wide Range Achievement Test-3, Test of Early Mathematics Ability 
(Second Edition), Test of Early Reading Ability (Second Edition). Резултати до којих су 
дошли аутори су следећи: 
- узраст ученика у специјалним школама је нешто виши и просечно износи (АС=11.42) у 
односу на ученике у инклузивним школама (АС=10.84). Просечни IQ је за нијансу виши 
код ученика у инклузивним школама (АС=79.32) у односу на ученике у специјалним 
школама (АС=76.19); 
- ученици са сметњама у развоју који се налазе у инклузивним школама имају боља 
академска постигнућа од ученика у специјалним школама, односно ученици са сметњама 
у развоју у инклузивним школама имају боља постигнућа у области индивидуалног 
читања. Ове резултате потврђују и други аутори (Ekeh & Oladayo, 2013; Kurth & 
Mastergeorge, 2010; Sermier Dessemontet, Bless, & Morin, 2012). У свим наведеним 
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истраживањима ученици са сметњама у развоју у инклузивним школама су имали боље 
скорове на тестовима читања у односу на ученике са сметњама у развоју који се школују у 
специјалним школама; 
- ученици који се налазе у инклузивним школама имају боља академска постигнућа од 
ученика у специјалним школама, односно ученици са сметњама у развоју у инклузивним 
учионицама имају боља постигнућа у области скорова групног читања. Сињор Бул и 
сарадници (Signor Buhl et al., 2006) су просечну вредност резултата (АС=583.11 и 
АС=614.03) упоредили са бодовном скалом ELA теста и дошли до занимљивог податка 
који показује да ученици са сметњама у развоју из специјалних школа спадају у ниво 1 
(Performance Level 1=455-602), а да ученици са сметњама у развоју из инклузивних школа 
спадају ниво 2 постигнућа (Performance Level 2=603-644); 
- ученици са сметњама у развоју који се налазе у инклузивним школама и ученици који се 
налазе у специјалним школама постижу сличне резултате на тестовима академског 
постигнућа у области математичких способности, односно постигнућа обе групе су 
приближно једнака и не постоји статистички значајна разлика у академским постигнућима 
у области математичких способности. Ови подаци су у складу са резултатима до којих је у 
свом раду дошла група аутора (Sermier Dessemontet et al., 2012) који су показали да не 
постоји статистичка значајност између академских постигнућа у математици код ученика 
са сметњама у развоју у инклузивним школама у односу на ученике са сметњама у развоју 
који се школују у специјалним школама. 
- као генерални закључак аутори (Signor Buhl et al., 2006) наводе да ученици са сметњама 
у развоју који су смештени у инклузивне школе имају виша академска постигнућа у 
областима језичких способности, а приближно иста у областима математичких 
способности. Истовремено, истичу да је пракса коју треба спроводити та да се ученици са 
сметњама у развоју школују у инклузивном окружењу са ученицима типичне популације и 
да таква пракса представља најбољи избор за децу са сметњама у развоју. Исто тако тврде 
да често долази до непотребне сегрегације ученика са сметњама у развоју када за то нема 
потребе. 
Група аутора (Sermier Dessemontet, Bless, & Morin, 2012) је у свом истраживању 
упоређивала академска постигнућа деце са сметњама у развоју у основним инклузивним 
школама и специјалним школама у Швајцарској. Истраживачо питање на које је ова 
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студија требало да да одговор гласило је „Да ли деца са сметњама у развоју која су 
потпуно укључена у инклузивне школе имају исти ниво академских постигнућа као деца 
са сметњама у развоју у специјалним школама?“ Академско постигнуће ученика мерено је 
стандардизованим тестовима LEst 4-7 и LEst 6-9. Овим тестовима се мери писменост 
(фонолошка свест, читање, писање, граматика и речник) и математичке способности 
(рачунање, познавање бројева, ређање бројева, аритметика и мерење). Академска 
постигнућа ученика су мерена три пута да би се видео прогрес ученика кроз одређени 
временски период. Узорак је чинило 68 ученика између 7 и 8 година, по 34 из обе групе 
(34 ученика у редовном ситему школовања са подршком и 34 ученика у специјалним 
школама). Да би узорак био прецизан и валидно мерљив уечници који су били тестирани 
нису имали статистички значајне разлике у: годинама, социо-економском статусу, 
удруженим сметњама и поремећајима, когинитивним вештинама, скоровима на пре-
тестовима писмености и математичких способности. Просечан IQ ученика износио је (62.1 
са стандардном девијацијом од 9.8) и нико није имао сметње из спектра аутизма. 
Применом анализе варијансе две групе, односно ANOVA тестом, аутори су дошли до 
резултата да не постоји статистичка значајност између академских постигнућа у 
математици ученика са сметњама у развоју у инклузивним школама и ученика са 
сметњама у развоју у специјалним школама (F 1.42, 93.92 = 1.51, p=0.228). До таквих података 
дошчи су и други (Signor Buhl et al., 2006). Истовремено, добијено је да постоји 
статистичка значајност између академских постигнућа у тестовима писмености између 
ученика са сметњама у развоју у редовним школама и ученика са сметњама у развоју у 
специјалним школама (F 1.49, 98.56 = 4.67, p<0.05). Овим резултатима аутори су дошли до 
закључка да је инклузивно образовање у редовним школама са подршком добро за децу са 
сметњама у развоју и да представља добру алтерантиву специјалним школама и да је врло 
важно да родитељи добију могћност да изаберу што мање рестриктивну средину у којој ће 
се школовати њихово дете са сметњама у развоју. До истих закључака дошли су и бројни 
аутори (Cole et al., 2004; Demeris et al., 2007; Ekeh & Oladayo, 2013; Hurt, 2012; Kalambouka 
et al., 2007; Kurth & Mastergeorge, 2010; Sermier Dessemontet et al., 2012; Sermier 
Dessemontet et al., 2013; Signor Buhl et al., 2006; Rouse & Florian, 2006). 
 Курт и Мастерџорџ (Kurth & Mastergeorge, (2010) су проучавале и упоређивале 
академска постигнућа ученика са аутизмом у редовним и специјалним основним школама 
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у Северној Калифорнији. Циљ тестирања академског постигнућа у овом истраживању био 
је да провери да ли инклузивно образовање има позитиван или негативан утицај на 
академска постигнућа ученика са аутизмом. Узорак је чинило укупно 15 (од тога 7 у 
инклузивном систему образовања, а 8 у специјалним школама) ученика седмог, осмог и 
деветог разреда који су имали од 12 до 15 година. Сви ученици имали су дијагностикован 
аутизам, ни један ученик није имао Аспергеров синдром, сви су говорили матерњим 
енглеским језиком, просечан IQ ученика у инклузивном образовању износио је 64.9, а 
ученика у специјалним школама 60.0. Процена академског постигнућа ученика вршена је 
стандардизованим тестом процене академског постигнућа „Woodcock-Johnson III test“ 
којим су процењиване језичке и математичке способности. Резултати до којих су аутори 
дошли су: На пољу свих субтестова „Woodcock-Johnson III“ теста статистички су 
значајнији резултати у корист ученика са аутизмом у инклузивном образовању у односу 
на ученике у специјалном образовању. Ученици у инклузиввном образовању су 
статистички значајно били бољи на тесту процене академског постигнућа у језичким и 
математичким способностима. Аутори овог истраживања дошли су до закључка, 
базираних на овом узорку, да положај деце са аутизмом у систему образовања утиче на 
њихова академска постигнућа, односно да боља академска постигнућа имају ученици са 
аутизмом у инклузивном образовању. Један од разлога лошијих академских постигнућа 
ученика са аутизмом у специјалним школама, наводе аутори, је да ученици са аутизмом не 
добијају довољно изазован курикулум у специјалним школама у односу на редовне школе 
и да тај курикулум не стимулише развој њихових способности. Сињор Бул и други (Signor 
Buhl et al., 2006) су у свом истраживању, такође, користили тест „Woodcock-Johnson III“ и 
дошли су до сличних резултата. Они су у свом истраживању процењивали академска 
постигнућа ученика са мешовитим сметњама у развоју и дошли су до података да су на 
тестовима читања и писања бољи ученици са сметњама у развоју који су се налазили у 
инклузивним школама у односу на ученике са сметњама у развоју у специјалним школама. 
Кол и колеге (Cole, Waldron, & Majd, 2004) спровели су истраживање којим су 
мерили и поредили академска постигнућа ученика са сметњама у развоју при редовним и 
специјалним основним школама и поредили су ниво академских постигнућа ученика 
типичне популације у тим школама. Истраживање је обухватило шест школских округа у 
Индијани (САД). Узорак су чинили ученици са сметњама у развоју од другог до петог 
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разреда из 23 основне школе које су учествовале у истраживању, тим критеријумом 
аутори су дошли до 429 ученика са сметњама у развоју (235-54.8% школованих у 
специјалним школама, 194-45.2% школованих у инклузивним школама). Прикупљањем 
демографских података и анализом истих, да би ове две групе могли да упореде, „t“ 
тестом аутори су показали да нема статистичке значајности у резултатима вербалног 
коефицијента интелигенције, практичне интелигенције, резултата на општем тесту 
интелигенције, резултата на пре-тесту постигнућа у математици и постигнућима у 
матерњем језику. Да би прикупили узорак деце без сметњи у развоју, аутори су насумично 
изабрали 35 учионица од другог до петог разреда из школа које су учествовале у 
истраживању, половина тих школа биле су инклузивне школе, а друга половина 
специјалне школе. Овим критеријумом аутори су дошли до 606 ученика без сметњи у 
развоу (334 у инклузивним школама, 272 у специјалним школама). Академска постигнућа 
су мерена тестом базираним на курикулуму „Basic Academic Skills Samples-BASS“. BASS 
је инструмент процене који мери академска постигнућа и вештине у језичким 
способностима и математичким способностима. Процена језиких способности у овом 
тесту састоји се из читања 3 одломка у којима је свака седма реч обрисана и ченици имају 
три избора да ту уметну одабрану реч. Ученик има времена минут по одломку, а резултат 
се израчунава сабирањем тачних одговора (највише 83). Процена математичких 
способности састоји се од два теста у трајању од једног минута и садржи разне 
математичке проблеме (сабирање, одузимање, множење и дељење). Коначни резултат је 
просек постигнућа на првом и другом тесту, где сваки тачан резултат претставља 
одређени број бодова, максимални резултат на овом тесту је 101.5. Аутори (Cole et al., 
2004) су прво анализирали академска постигнућа ученика без сметњи у развоју у 
инклузивним и специјалним школама и резултати ових анализа показали су да се 
анализом коваријансе дошло до закључка да су статистички значајније боље скорове на 
тесту академских постигнућа имали ученици без сметњи у развоју у инклузивним 
учионицама у односу на ученике у традиционалним учионицама; за математику F(1,605) = 
23.74; p<.01 и за језичке способности F(1,605) = 6.83; p<.01. Што се тиче ученика са 
сметњама у развоју BASS тест показао је да ученици са сметњама у развоју, ученици са 
лаком интелектуалном ометеношћу и ученици са сметњама у учењу који се школују у 
инклузивним и специјалним школама немају статистичке значајне разлике у скоровима 
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академских постигнућа. Едукативни напредак и напредак у академским постигнућима 
током школске године показао је да је проценат ученика без сметњи у развоју који је 
дошао до напретка у математици износио 58.8% у инклузивним школама, за разлику од 
ученика у редовним школама 39.0%. Када су ове ученике упоредили у напретку 
способности читања, аутори су дошли до података да је у инклузивним школама проценат 
напретка износио 50.7%, за разлику од 47.1% за ученике у редовним школама.  
 2013. године истраживан је утицај инклузије ученика са интелектуалном 
ометеношћу у редовне школе на академска постигнућа њихових вршњака типичне 
популације у Швајцарској (Sermier Dessemontet & Bless, 2013). Тестирано је 404 
испитаника који су подељени на експерименталну групу од 202 ученика који у разреду 
имају дете са интелектуалном ометеношћу и на контролну групу од 202 ученика који у 
разреду немају ученика са интелектуалном ометеношћу. Просечни узраст испитаника био 
је (АС=7.9 година). Просечни коефицијент интелигенције узорка износио је (АС=106.4). 
Није пронађена статистичка значајност у коефициенту интелигенције, годишту, и 
академском постигнућу на пре-тесту. Испитаници у експерименталној групи су били у 
разредима који броје од 18-23 ученика у којима су били ученици са интелектуалном 
ометеношћу (коефицијент интелигенције ових ученика био је АС=61.6), а већина њих није 
имала придружене сметње сем два ученика који су имали блажи облик церебралне 
парализе и једног који је имао поремећај понашања. Свако дете је у просеку добијало 
(АС=5) часова помоћи специјалног едукатора у учионици (70% времена), док је преостали 
део времена овај вид помоћи и подршке био реализован у ресурсним учионицама. 
Ученици контролне групе били су распоређени у разредима који броје од 18-25 ученика и 
нису имали ни једно дете са интелектуалном ометеношћу укључено у наставу. Процена 
академског постигнућа у овом истраживању била је обављена стандардизованим 
швајцарским тестом процене постигнућа ученика основних школа „Bless, Schupbach & 
Bonvin Literacy & Math test“ којим се мери ниво писмености и математичких способности. 
Тест је рађен два пута, једном на почетку школске године, а други пут на крају школске 
године. Когнитивне способности ученика биле су процењиване тестом „Culture Fair 
Intelegence Test – Scale 1 (CFT-1)“. ANOVA тестом анализирани су разреди који имају 
ученика са ИО, односно они који немају ученика са ИО. Резултати су показали да нема 
статистичке значајности у академским постигнућима у разредима који имају ученика са 
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ИО у односу на оне разреде који немају ученика са ИО; F(2,398)=1.22, p=.295. Аутори 
(Sermier Dessemontet & Bless, 2013) овим истраживањем показују да едукативни прогрес и 
ниво академских постигнућа ученика нису погођени тиме да ли у разреду постоји ученик 
са интелектуалном ометеношћу који у просеку борави у учионици 5 сати недељно са 
подршком специјалног едукатора. До сличних података дошли су и други аутори (Ekeh & 
Oladayo, 2013; Demeris et al., 2007; Rouse & Florian, 2006) који су у својим емпиријским 
истраживањима показали да академска постигнућа ученика типичне популације у 
инклузивним школама нису компромитована присуством ученика са сметњама у развоју у 
одељењу. 
 Демерис и сарадници (Demeris, Childs, & Jordan, 2007) су у свом истраживању 
покушали да одговоре на питање да ли постоји веза између броја ученика са сметњама у 
развоју у учионици и академског постигнућа у читању, писању и математици њихових 
вршњака типичне популације. Тест који се користио за процену академских постигнућа 
био је стандардизован тест Министарства просвете канадске савезне државе Онтарио 
којим се процењују постигнућа у читању, писању и математици ученика од трећег до 
шестог разреда основне школе. Узорак су чинили сви ученици трећег разреда канадске 
савезне државе Онтарио који су се школовали у инклузивним школама што је укупо 1973 
одељења са просечним бројем ученика (АС=26.31). Број ученика са сметњама у развоју се 
кретао од 0-10 са аритметичком средином од (АС=4.06). Резултати овог истраживања 
показују да је корелација између броја ученика са сметњама у развоју у одељењима и 
њиховог скора на тесту академског постигнућа у читању, писању и математици веома 
ниска (-.032 до .010) и није статистички значајна. Величина одељења је у негативној 
корелацији са сва три скора теста академског постигнућа. Аутори истраживања (Demeris, 
Childs & Jordan, 2007) су дошли до емпиријских доказа који говоре да ниво академског 
постигнућа ученика инклузивног трећег разреда канадске савезне државе Онтарио није 
био доведен у питање бројем ученика са сметњама у развоју у том разреду на нивоу целе 
државе Онтарио. Ови емпиријски докази руше широко распрострањена убеђења да ће 
ученици са сметњама у развоју нарушити академски успех својих вршњака. Важно је 
напоменути да је у појединим одељењима обухваћеним овим истраживањем била и 
трећина ученика са сметњама у развоју, распон се кретао од 0-10 ученика по одељењу. 
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Највећи утицај на академска постигнућа читања, писања и математике у овом 
истраживању је имао социо-економски статус породица из којих су ученици долазили. 
Роуз и Флоријан (Rouse & Florian, 2006) користили су податке из Енглеске 
Националне Базе Ученика. Истражили су постигнућа 2448 деце у основним школама у 
једном округу Лондона. Да би се истражио ефекат инклузивног образовања на акадмески 
успех ученика, акадмески успех ученика у три школе са више од 25% ученика са 
сметњама у развоју упоређен је са сличним школама са мање од 12% ученика са сметњама 
у развоју. Сметње у развоју у овом истраживању обухватале су проблеме у комуникацији 
и интеракцији, когницији и учењу, понашању, емоционалном и социјалном развоју и 
сензорне и / или физичке недостатке и сметње. У поређењу са редовним неинклузивним 
школама, показало се да је напредак у инклузивним школама већи. Међутим, ова разлика 
није пронађена када су инклузивне школе упоређене са свим школама у округу. Када су 
инклузивне школе анализиране одвојено, резултати су били још сложенији. Једна 
инклузивна школа имала је виши просек академских постигнућа, једна нижи, а трећа се 
није разликовала од упоређених школа. У квалитативној анализи, школе су се такође 
показале веома различитим. Истраживање Роуз и Флоријан (Rouse & Florian, 2006) 
показује мали позитиван ефекат инклузивног образовања на акдемска постигнућа ученика. 
Међутим, показало се да постоје велике разлике у постигнућима између школа. Чини се да 
ово указује да су друге разлике међу школама важније од нивоа инклузивности школе. 
Овај закључак је сагласности са податком Демерис и сарадника (Demeris, Child, & Jordan, 
2007) који су у свом истраживању навели да је највећи утицај на академска постигнућа 














 Пре него што дођемо до одређених закључака важно је напоменути да се, барем 
према нашем сазнању, нико од домаћих аутора и истраживача није бавио проблематиком 
утицаја ннклузије на академска постигнућа ученика основне школе. Исто тако, важно је 
рећи да је држава Србија још увек у једном транзитивном периоду инклузије где се по 
дефиницији (McCullough, 2008) наша држава налази у систему образовања између 
редовних и инклузивних школа. Да би се идеја инклузије потпуно реализовала школе 
треба да отклоне бројне баријере од којих су најважније друштвене баријере и едукативне 
баријере. У виду друштвених баријера мислимо на социјалне интеракције између околине 
и деце са сметњама у развоју, ставове ученика и наставника према деци са сметњама у 
развоју, а што се тиче едукативних баријера, оне представљају баријере које се односе на 
компетенције наставника и стручних кадрова и целокупне школске администрације која се 
бави ученицима са сметњама у развоју у основним школама. Еке и Оладајо (Ekeh & 
Oladayo, 2013) у закључку свог истраживања дали су три предлога и они говоре да 
ученици са сметњама у развоју треба да буду смештени у инклузивне школе од стране 
својих родитља; а држава треба то да подржи из разлога што овај систем образовања утиче 
на боља академска постигнућа ученика са сметњама у развоју; школе треба да 
запошљавају како наставнике тако и дефектологе који ће радити са ученицима са 
сметњама у развоју у инклузивном систему образовања; радионице и обуке треба да буду 
организоване од стране школске администрације како за академско тако и за неакадемско 
особље у инклузивним школама и тако би дошло до примене најбоље праксе која би 
помогла да се ученици са сметњама у развоју воде и усмере кроз школски период. 
 Прегледом научне и стучне литературе покушали смо да реализујемо циљ овог 
истраживања и дамо одговоре на питања да ли и на који начин инклузија утиче на 
академска постигнућа ученика основне школе, било да су то академска постигнућа 
ученика са сметњама у развоју или ученика типичне популације и да ли деца са сметњама 
у развоју треба да се укључују у наставу са њиховим вршњацима типичне популације. У 
овом раду прегледали смо податке из осам емпиријски радова и два прегледна рада који су 
се бавили утицајем инклузије на академска постигнућа ученика основне школе. Резултати 
тих радова били су позитивни у корист инклузивног образовања или најмању руку 
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неутрални што нам отклања једну велику друштвену баријеру која говори да ће ученици 
са сметњама у развоју имати негативан утицај на академска постигнућа својих вршњака 
типичне популације у одељењу. 
 Пет од 8 радова који су поредили ниво академских постигнућа ученика са 
сметњама у развоју у инклузивним и специјалним школама нам говоре да је ниво 
академских постигнућа ученика са сметњама у развоју виши у инклузивним у односу на 
специјалне школе (Ekeh & Oladayo, 2013; Hurt, 2012; Kurh & Mastergeorge, 2010; Sermier 
Dessemontet et al., 2012; Signor Buhl et al., 2006). Четири од 8 радова који су поредили ниво 
академских постигнућа ученика типичне популације у редовним и инклузивним школама 
дошло је до позитивних резултата у корист ученика типичне популације који се школују у 
инклузивним школама (Cole et al., 2004; Ekeh & Oladayo, 2013; Kalambouka et al., 2007; 
Rouse & Florian, 2006). Три од 8 радова дошло је до неутралних исхода у погледу 
школовања ученика типичне популације без обзира на вид образовања који похађају 
(Demeris et al., 2007; Sermier Dessemontet et al., 2013; Rouse & Florian, 2006). Демерис и 
сарадници (Demeris et al., 2007) наводе да је већи утицај на академска постигнућа имао 
социо-економски статус породица из којих ученици долазе у односу на то да ли постоји 
ученик са сметњама у развоју у одељењу или не. 
 Из свих наведених исхода ми можемо извести закључке у корист инклузивног 
образовања и рећи да ученици са сметњама у развоју не треба да пролазе кроз сегрегацију 
већ инклузију у редовни систем образовања са подршком, а да је улога државе и 
институција таква да отклони баријере и омогући редовним школама да прођу што брже 
кроз период транзиције, јер из резултата у овом истраживању проналазимо да ће ученици 
са сметњама у развоју у инклузивним школама имати минимум исти ниво академских 
постигнућа као ученици у специјалним школама, а пет од 8 радова показали су да ће тај 
ниво бити виши у корист ученика у инклузивним школама. Што се тиче ученика типичне 
популације, њихов ниво академских постигнућа неће бити нарушен инклузијом ученика са 
сметњама у развоју у редовна одељења ако ти ученици имају адекватну подршку правог 
инклузивног система образовања која се огледа у стручном и компетентном кадру 
/дефектолози/специјални едукатори и рехабилитатори/, приступачности и опремљености 
(наставним срествима, дидактичким материјалом, асистивном технологијом) школе, и 
правим позитивним, а не декларативним ставовима вршњака типичног развоја и њихових 
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родитеља. Међутим, треба имати у виду да и способности, те врсте сметњи и поремећаја у 
развоју ипак имају улогу академским постигнућима. Како се на нашим просторима није 
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